Elsa Lofsnas

To lzererstudenters refleksjoner over egen
undervisning og seg selv i de undervis-
ningskulturelle sammenhengene

Artikkelen framstiller hvordan to deltids lcererstudenters i sine vikariater i
grunnskoler et dr etter avsluttet pedagogikkfaglig del i utdanningen reflek-
terer over hvordan de opplever egen undervisning 0g seg selv i de undervis-
ningskulturelle sammenhengene. Studentene har tidligere vikariert i samme
grunnskoler, og har dannet seg oppfatninger om undervisningskulturen.

I en tidligere undersokelse, (Lofsnes, 2010),
fant jeg at noen studenter var helt enig i en
pastand om at leering gjennom praksis langt
pa veg er tilstrekkelig leering for lereryrket.
De hadde dette synspunktet til tross for at de
hadde en positiv holdning til hegskolens
bestrebelser med & integrere en teorctisk og
praktisk forstéelse. Hovedfokus pé praktisk
leering kunne hos disse studentene ogsa
dokumenteres i en del refleksjoner for gvrig,
der motforestillinger om hva som kunne
fungere i aktuelle elevgrupper ble tillagt
storre vekt enn en kunnskapsbasert stegvis
tilneerming. Det ble dermed delvis atskilt

teoretisk og praktisk lering. De fleste stu-
dentene var imidlertid helt uenige i pdstan-
den om at laering i praksisfeltet langt pa veg
er tilstrekkelig leering for lereryrket.

I Stortingsmelding 11 (2008-2009), Laereren,
rollen og utdanningen, sies det (s. 19):

Teoretisk kunnskap i fagene og kunnskap
om hvordan det undervises i dem, mi inte-
greres med praktiske oppgaver 1 skolehver-
dagen. Fag, fagdidaktikk, pedagogikk og
praksis ma derfor koples tettere saminen,
bide innholdsmessig og organisatorisk.

Elsa Lofsnes, Forsteamanuensis Hogskolen i Nesna. Allmennlewrerutdanning. 20 drs grunnskoleerfa-
ring. Undervist ved Hogskolen i Nesna fra 1987. Drgrad fra NTNU: "Gyldighet og “takt” i samfunns-
kunnskapsundervisningen. Leereres tenkning og undervisningsplanlegging i samfunnsfag pd fadeltsko-

lens mellomtrinn”, 2002.
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Videre sies det (s. 24):

Den lzreren som har en reflektert hold-
ning til sin egen undervisningspraksis, og
som selv er motivert for 4 delta i og
giennomfore systematisk utviklingsarbeid,
vil veere best i stand til 4 bidra til utvikling
ved egen skole.

Lererutdanningen utgjer bare et grunnlag
for praktisering av lereryrket. Videre lering
skjer innen den enkelte "lerende skoleorga-
nisasjonen” (Senge, 1991). I skoleorganisa-
sjonen er en tydelig forent i en samfunns-
messig struktur, en sosial ordning (Durk-
heim, 2000). Slik struktur representerer en
organisk solidaritet til forskjell fra en meka-
nisk solidaritet, en solidaritet som viser at
individer og grupper er gjensidig avhengige
av hverandre. Som grunnlag for videre
lering skjer et samspill mellom individets
laering og organisasjonens leering. Nar stu-
denten kommer ut i lareryrket, kan hun/han
fange opp denne sosiale ordningen eller
undervisningskulturen i den aktuelle skolen,
og det kan begrense den videre utviklingen.

En organisk solidaritet gir rom for bide fri-
het til selvstendige valg og ansvarlighet for
fellesskapet (Durkheim 2000). Hvordan den
enkelte i sin inntreden til yrket reflekterer
over egen rolle, blir dermed av stor betyd-
ning for den videre leeringen som skjer.

For & finne ut hvordan studenter som hadde
framhevet betydningen av en integrert teore-
tiske og praktisk forstaelse (Lofsnas, 2010)
reflekterte 1 undervisningskulturelle sam-
menhenger, ble to av disse observert og
intervjuet i vikariater i praksisfeltet. Stu-
dentene hadde avsluttet pedagogikkfaget og
var 1 sitt fjerde studiedr. P4 den bakgrunn ble
problemstillingen: Hvordan reflekterer stu-
dentene over hvordan de opplever egen
undervisning og seg selv i de undervisnings-
kulturelle sammenhengene?

REFLEKSJON SOM GRUNNLAG FOR
UNDERVISNING OG LARING

Begrepet refleksjon kommer fra latin (re-
flectio) og betyr & “vende” (flectio) ’tilbake
(re) (Postholm, 2007). I felge Revans (1984)

betyr refleksjon & stille spersmdl ved egen
praksis og forutse muligheter for endring og
utvikling. Vi tenker i forhold til bade tid og
sted i en form for selvkonfrontasjon, og set-
ter et revidert blikk pa egne tanker, verdier
og handlinger. Teoretisk kunnskap blir ana-
lytisk redskap i denne refleksjonen (Dale,
2001). Anvendelse av teori md, som Sendena
(2004) sier, ikke avgrenses til passiv speiling
av det som er kjent fra for. I sin kompetan-
seutvikling mé lererstudenten reflektere
over praktiske erfaringer ut fra bade teori og
egen intuitiv forstéelse slik at de utvikler en
internalisert og automatisert kompetanse.

Gjennom teoretisk og praktisk refleksjon
utvikles kompetanse (Dreyfus og Dreyfus,
1986). En person som handler med kompe-
tanse foler ansvar, og mestrer 4 foreta stegvis
pedagogiske valg for videre utvikling. For §
mestre 4 holde sto kurs i videre utviklings-
forlep, trenger yrkesutever bide 4 ha inte-
grerte teoretiske og praktiske kunnskaper og
veere seg bevisst kvaliteten i eget kunnskaps-
messig grunnlag for undervisning (Hargre-
aves, 2007).

Iflg. Durkheim (2000) vil metodisk kompe-
tanse og undervisningsorganisering bli sed-
vane og rutiner hvis lereren ikke reflekterer
over metodebruk, hensikt og maélsetninger.
Endringer og utvikling gjeres mulig
gjennom refleksjoner. Erfaringene i praksis-
feltet vil for studenten kunne bidra til 4 bade
synliggjere relevansen i teorikunnskapene
og svekke den helhetlige lareprosessen
(Ludvigsen og Hoel, 2002).

METODE

Jeg gjennomferte en kvalitativ studie der
jeg analyserte planarbeid, observerte stu-
dentenes undervisning i 4 timer, og deretter
intervjuet dem om deres refleksjoner over
hvordan de opplevde egen undervisning og
seg selv i de undervisningskulturelle sam-
menhengene. Intervjuene var semistruktu-
rerte, og hadde, slik Kvale (1997) beskriver
kvalitative forskningsintervju, som sikte-
mél 4 innhente studentenes livsverdensfor-
staelse.
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Begge studentene vikarierte 1 en _aldersblan—
det klasse, den ene pd 3. -4. trinn og den
andre pa 5.-7. trinn. Studentene h.adde for
oppstart kun undervist 1 henholdsws 3o0ghb
timer pa disse aktuelle trinnene, men hadde
gjennom evrige vikariater godt kjennskap til
den aktuelle undervisningskulturen. Ingen
av dem hadde erfaring med leereryrket fra for
de begynte i leererutdanningen, men hadde
skaffet seg litt yrkeserfaring ved siden av
obligatorisk praksis.

Studentene fant begge, gjennom tilpasning 1
forhold til elevenes leereplan og tc_)lknlng av
nasjonal leereplan, mulighet til & gj ennomfo-
re samme tverrfaglig undervismngsopplegg
om livet i fjaera, og anvendte henholdsvis 16
og 17 timer pd opplegget. Jeg observerte 1
forste fase av avsluttende del av temaoppleg-
get, der elevene kartla innsamlede organis-
mer og bearbeidet erfaringene.

I tolkningen av intervjuene ble; studentenes
refleksjoner kodet og kategorisert (Strauss
og Corbin, 1990) ut fra hvordan de o‘pplev-
de eget planarbeid, egen undervisning,
rammene for undervisningen og seg selv 1
de undervisningskulturelle sammenhen-
gene. I det folgende beskriver jeg under-
visningsoppleggene helt avgrenset, og
vektlegger videre studentenes refleksjoner
med ut-gangspunkt i observert undervis-
ning og nzrmere redegjerelser for helhet-

lig opplegg.

UNDERVISNINGSGRUNNLAGET FOR
REFLEKSJON

Begge studentene hadde godt planlagte,
tverrfaglige og didaktisk varierte undervis-
ningsopplegg med milsetning a legge
grunnlag for en forskerspireholdning med
utgangspunkt i livet 1 fjaera. L_lndcrvnsn ings-
oppleggene besto av forarbeid, ekskursjon
0g etterarbeid.

[ forarbeidet involverte begge studentene
elevene i planleggingen, etter en klarg]grm%
av hva de kunne fra for og hva de forventet &
finne ut mer om. Videre klargjorde de hvor-
dan de skulle organisere utforskingen under

ekskursjonen, hvordan elevenes rolleforde-
ling i arbeidet skulle vare, hvordan de skul-
le bruke utstyr de hadde med, og hva som
skulle skje i etterarbeidet.

Under ekskursjonen ble fjzra inndelt 1 belter
ut fra tidevannsnivéet, og clevene utforsket
planter og dyr innen de forskjellige beltene.
Elevene pé 5.-7. trinn fikk ogséd vere med en
bat ut for & bunnskrape sjgbunnen og ta opp
organismer pa litt starre dybde.

Noe forskjellige vektlegginger videre ble
begrunnet ut fra elevenes alderstrinn og for-
utsetninger for & mestre valgte arbeidsfor-
mer. Begge studentene la opp til en del elev-
samarbeid, men ut fra en begrunnelse om at
clevene pi 5.-7. trinn ikke var vant med sa
mye selvstendig arbeid, ble det vektﬁagt en
noe mer lererstyrt undervisning pd dette
trinnet enn pa 3.-4. trinn.

[ etterarbeidet styrte clevene pd 3.-4. trinn
arbeidet selv, skrev, illustrerte med_tegmng-
er, diskuterte og tok mye selvstendig ansvar
i bade individuelle arbeider og fellesarbeid.
Elevene pa 5.-7. trinn matte retteledes mer.

Begge studentene virket svert trygge |1
undervisningssituasjonen. De hadde en tyde-
lig klasseledelse gjennom & pa forhand ori-
entere clevene om hva som skulle skje og
malene med arbeidet. De viste begge enga-
sjement og fikk god kommunikasjon med
elevene.

Ut fra undervisningsgrunnlaget kunne stu-
dentene reflektere over bade opplevelsen av
egen undervisning, rammene f_or ‘underv1s-
ningen og seg selv i den undervisningskultu-
relle sammenhengen.

STUDENTENES REFLEKSJONER OVER
EGEN UNDERVISNING OG RAMMENE
FORVIDERE LAERING

Studenten pa 3. -4. trinn

Studenten som underviste pd 3.-4. trinn
erkjente at hun hadde et godt ferdighetsmes-
sig elevgrunnlag som thgangspur}kt? og Oat
hun dermed kunne komme langt i sin mal-
setning. Hun sa:

PSYKOLOGI | KOMMUNEN nr. 2, 2011 51



Elsa Lafsnzs

De leker seg hele tiden samtidig som de
arbeider. Artig 4 se det med bevisste oyne.
Jeg prover 4 oppmuntre dem, for de vet
cgentlig hvor deres egne grenser er. Pro-
ver 4 finne ut hvor mye jeg kan pushe p4 i
forhold til det de kan gjere. Det har en
helt annen effekt enn om jeg skal bestem-
me over hodet pd dem. Vil ikke padytte for
mye. Indre motivasjon har stor betydning.
Jeg gir dem tips og rdd — og hvis en gir
dem noen stikkord, er de i gang. Ja, her
skulle Vygotsky vert og sctt.

Pé spersmal om hvordan hun forstod egne
vektlegginger, sa hun:

Alle lzring bygger pd det en vet fra for,
Jft. Piaget. Og lering er kulturell, jfi.
Vygotsky. Det med 4 gjore en kombina-
sjon av inne og uteaktiviteter. Elevene fir
ta utgangspunkt i noe de har en hverdags-
oppfatning om. De fir vare forskerspirer.
De vet godt at det fins for eksempel store
og smi krabber, men de vet ikke at det er
forskjellige arter. Og de vet kanskje ikke
at krdkebollene mi ha vatn pi seg hele
tiden. 8-dringene skal ikke lzre alt dette,
men mélet er & sette i gang en tankepro-
sess. Det blir pd en mdte Bruners “spiral-
prinsipp”. Maten jeg kommuniserer pi er
avgjerende der. Det er deres produkt — og
de ma fi bekrefielse pd hva som var bra og
hvordan de kan géd videre. Resultatet skal
bli noe de er stolt av 4 vise fram etterp4.

P4 kommentar om at det var tydelig, ja, at
hun vektla at det skulle vare pd deres niva,
sa hun videre:

De er selvmed p4 4 sette egne mil hvis en
diskuterer med dem. Jeg pusher pi litt,
men vurderer i forhold til hver enkelt.

Kontrasten mellom hvem som er faglig
god og dirlig kommer litt bort. Det er et
tema som engasjerer fordi de er pi hjem-
mebane. Og sd synes de det er artig 4
gjore forskjellige ting. Noen liker ogsd 4
lzere ved d bruke hendene, noen ved 4 se,
noen ved 4 skrive, noen ved 8 snakke. De
har fitt lerdommen inn ved bruk av alle

sansene. Naturfaget ber gjores mest mulig
praktisk.

Hun redegjorde videre for at bade motive-
ring, aktivisering, konkretisering, individua-
lisering, samarbeid, vurdering og variasjon
har stor betydning som undervisningsprin-
sipper, ikke minst kommunikasjonen med
elevene og elevenes egen vurdering.

Med bakgrunn i at hun anvendte teoretiske
begrep i argumentasjonen, spurte jeg henne
om hvilken betydning hun mente slik kunn-
skap hadde i hennes arbeid:

Hadde jeg ikke hatt pedagogikken, hadde
det blitt for mye “synsing”, Da hadde jeg
veert assistent. Teoriene vil holde seg der
hvis jeg fortsetter 4 avsette tid til refleksjon.
Blir en selviolge etter hvert, at det blir en del
av deg. Men foler at det er trygt for meg 4
kunne begrunne ut fra teorier. Jeg prover 4
kople teori og praksis, skriver opp kompet-
ansemdlene, tenker i etterkant hvordan det
gikk og hva jeg mi gjore i neste time. Det er
godt for meg & tenke over og skrive ned.
Ungene vil ogsd komme videre.

Studenten reflekterte teoretisk over erfaring-
ene, og var opptatt av & beholde og videreut-
vikle dette refleksjonsgrunnlaget. P4 spors-
mal om hvordan hun opplevde undervis-
ningsskulturen ved skolen, svarte hun:

Her er det stort sett et godt leringsmiljo.
Laererne er positive og stottende, og jeg
fiir stor fiihet til 4 prove ut egne idéer.

I den sammenheng reflekterte hun ogsé over
egen rolle i sammenhengen, og sa at hun
opplevde ingen begrensninger 1 forhold til
hva hun kunne vektlegge 4 prove ut i sitt
undervisningsopplegg. Hun visste at elevene
hadde et godt utgangspunkt for videre
lzering. Samtidig felte hun at hun ville takle
eventuelle utfordringer som hun kunne kom-
me til & mete. Hun sa:

Jeg ser at jeg ligger ikke noe tilbake i for-
hold til de andre ved skolen.

Studenten pa samlet 5.-7. trinn

Béde i forbindelse med redegjorelsen for
undervisningsopplegget og i intervjusamtalen
fokuserte denne studenten pé elevgrunnlaget.
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Disse elevene har ikke et godt nok grunn-
lag til at jeg i s stor grad, som jeg ideelt
skulle onsket, kan vektlegge at de skal
samarbeide og arbeide selvstendig. De er
vant til at undervisningen for det meste er
lacrerstyrt. Derfor anser jeg det nodvendig
4 utvikle steg for steg.

Hun sa at hun hadde valgt & vektlegge 4 sette
fokus pd samarbeidsprosessene:

Jeg er klar over at dette er uvant for e]e:
vene. De er ikke vant med 4 fokusere pd
sosiale prosessmédl. Men jeg hadde jo Iyst
til & prove 4 fi dem til 4 tenke over at det
ogsd har betydning for det arbeidet de
gjor sammen, og fi dem til selv & vurdere
den siden av arbeidet.

Hun pédpekte at det var viktig at ikke bare
hun hadde et overblikk, men at ogsé elevene
hadde et overblikk, og framhevet betydning-
en av & ta elevene med i planleggingen. Hun
lot elevene bruke skjemaer for nedtegning av
artsbestemmelser, og pdpekte betydningen
av 4 anvende leringsstrategier. Hun kom 1
den sammenheng, og i flere andre sammen-
henger, inn pa egne laeringsmal parallelt med
elevenes leeringsmal.

Ja, jeg har tenkt at ndr jeg {dr min egen
klasse, sd kommer jeg til 4 legge mye vekt
péd leringsstrategier. Jeg har provd ut
dette med tankekart og styrkenotater I
enkelte klasser, og jeg synes at det har
fungert godt.

Denne studenten papekte ogsé at det var lett
a differensiere gjennom et slikt opplegg.
Hun mente det var situasjoner som alle mes-
tret, men ogsa ekstra utfordringer for de som
hadde behov for det. Hun fortalte at elevene
hadde vart sveert engasjerte under ckskur-
sjonen, og at en elev som vanligvis presterte
darlig i skolearbeidet, og hadde et darlig
selvbilde, virkelig hadde vokst pa disse erfa-
ringene. Et foreldrepar hadde ogsé kommen-
tert at dattera deres hadde veert oppgledd da
hun kom heim og hadde svaert mye 4 fortel-
le om hva hun hadde opplevd og lert. Hun
syntes imidlertid at elevenes oppsumme-
rende skriving ikke ble sarlig effektiv, og
papekte at elevene syntes individuell skri-
ving var kjedelig.

Da vi gikk naermere inn pé begrunnelsene for det
hun hadde gjort og begrunnelser for hva hun
alternativt kunne ha tenkt seg & ha gjort, sa hun:

Nir jeg forseker a vektlegge en forsker-
spircholdning, vektlegger jeg jo i denne
sammenhengen bdde en kognitiv, en sosio-
kulturell og en behavioristisk leeringsteori.
Elevene greier ikke 4 arbeide selvstendig
hele tiden, og md styres en del. Samtidig
var det rom for bade individuell utfor-
sking og samarbeid.

Da jeg spurte om hvordan hun opplevde under-
visningskulturen ved skolen, sa hun at skolen
“neppe var preget av s mye nytenkning”. Hun
fortalte at noen i kollegiet hadde sagt at de syn-
tes ikke at de hadde hatt saerlig nytte av laerer-
utdanningen i sitt praktiske arbeid.

Jeg vet ikke jeg hva som har skjedd i lepet
av deres utdanning. Noen mener det har
vart nesten bortkastet.

Hun sa videre at hun hadde hatt mange dis-
kusjoner med eldre lerere i kollegiet. Da det
for eksempel ble argumentert for at det var
viktig i matematikk & forst leere formelen for
hvordan noe skulle gjores, hadde hun papekt
at hun hadde lart det tvert motsatte. De fles-
te var imidlertid dpne for idéer.

Som en kontrast til slike holdninger pdpekte
hun betydningen av sine pedagogikkunnskaper
som grunnlag for didaktisk arbeid. Hun sa at
hun noterte erfaringer og refleksjoner for 4 for-
seke 4 unngd & havne i et ureflektert menster.

Pedagogikkunnskapene er alfa og omega
for meg. A vaere bevisst gjor meg tryggere
i den rollen jeg skal veere i. Pedagogikken
sitter jo igjen som en referanseramme.
For eksempel nir vi begynte 4 prate om de
forskjellige metoder vi kan anvende. Alle
skjenner jo at det en observerer, ser og
gjor, er noe en husker, men Jjeg kan be-
grunne det. Du har jo veert veldig opptatt
av koplinga mellom teori og praksis, og
ikke minst har jeg leert av alle diskusjone-
ne med medstudenter. Og jeg har jo selv
gétt inn for 4 skjenne de her sammenhen-
gene mellom teori og praksis. Hvis jeg fir
Jobb pi denne skolen, sa vet jeg jo at jeg
kan mete forskjellige holdninger. Det er
da viktig at jeg kan begrunne hvorfor.
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DROFTING AV STUDENTENES
REFLEKSJONER

Hvordan studentene reflekterer over opple-
velsen av egen undervisning, eget kunn-
skapsgrunnlag og de undervisningskulturel-
le sammenhengene, har stor betydning for
deres videre utvikling. Begge studentene
viste det Sellbjer (2009:291) kaller ’kunn-
skapsabilitet”, dvs. evner i praksis og termer
av kunnskap pa et refleksjonsnivd. De var
seg begge bevisst verdien av sine vektleg-
ginger tilpasset de elevene de mette.

Studenten pa 3.-4. trinn arbeidet med elever
som hadde et godt grunnlag for medvirkning
og medansvar, og kunne pd en helhetlig
utprevende og visjoner mate bygge videre
pé det grunnlaget. Studenten pd 5.-7. trinn
matte i langt storre grad utvikle steg for steg
ut fra clevenes stasted og erfaringsbakgrunn.
Hvis en forstar utvikling av “kunnskapsabi-
litet” som en helhetlig leringsprosess der
teori og praksis forenes parallelt med utpro-
ving av visjoner for undervisning, fikk disse
to noe forskjellige leereprosesser. Undervis-
ningssituasjonen stilte annerledes krav til
studenten pa 5.-7. trinn, og begrenset der-
med visjonene for videre utvikling. Studen-
ten pa 3.-4. trinn vil kunne 4 en videre styr-
ket lereprosess gjennom samspillet mellom
egen individuell lering og skoleorganisasjo-
nens laering, mens studenten pd 5.-7. trinn i
sterre grad ma lite pd egne perspektiver for
utvikling i samspill med den aktuelle under-
visningskulturen.

Begge studentene kunne, slik Gstrem (2009)
anbefaler, begrepsfeste sin forstielse i for-
hold til hvordan de oppfattet undervisnings-
kulturen 1 skoleorganisasjonen. En slik
begrepsfestet forstdelse er avgjerende for
studentens videre utvikling. De anvendte
ogsd, som det anbefales at de skal gjore i
teori om larerutdanning (Moore, 2007),
notater for & sikre sin egen videre reflek-
sjonsprosess. Dermed forsgkte de & utvikle
internaliserte teoretiske og praktiske kunn-
skaper i sin kompetanseutvikling.

DR@OFTING AV UNDERS@KELSENS
VALIDITET

Studentene tilkjennega seclvsagt subjektive
refleksjoner. Gjennom refleksjon og intros-
peksjon kan subjektet forstd seg selv, men
det kan ikke samtidig sette seg utenfor seg
selv og innta en dialektisk observaterbevisst-
het (Steen-Olsen, under arbeid). Studentene
kunne ogsd ha ensket & framstille seg selv
mest mulig fordelaktig.

Forsker hadde vert studentenes pedagogik-
kleerer, og langsiktig kjennskap til den enkel-
te student kunne ha skapt en forutinntatthet.
Forskeren kan heller ikke sette seg utenfor
seg selv og innta en dialektisk observaterrol-
le. Det er derfor ogsa umulig 3 isolere data
og handtere disse uten & ta med forskerens
pavirkning.

Gjennom dialektisk refleksjon mellom stu-
dent og forsker kan imidlertid begge parters
verdiladede subjektposisjon og den neytrale
objektposisjonen oppgis (Skjervheim, 1964).
Utgangspunktet i studentenes planarbeid og
innsyn i undervisningsgjennomforing skapte
en felles referanseramme og lettet dialektik-
ken i intervjusamtalene. Det ble dermed en
interaksjon mellom pd forhind innhentede
data og det gjennomferte intervjuet. Dialek-
tikken hjelper oss pa denne méten til 4 reflek-
sivt innhente en ny felles forstaelse.

Refleksivitet kan slik forstds som en per-
spektiviorflytning, fordi en slik forflytning
utgjer selve grunnlaget for selviakttakelse.
Det innebearer & ta et skritt til side og iaktta
sin forste posisjon fra et metaperspektiv.
Forskerens refleksive forskerblikk utgjer slik
et tredje oye” (Sten-Olsen, under arbeid)
som fremtrer nar synsvinkelen til studenten
og forskeren overskrides. Fra det refleksivt
overskridende blikket er den kritiske etter-
tanken mulig.

KONKLUSJON

Disse to studentene forstod betydningen av
eget refleksjonsgrunnlag og den aktuelle
undervisningskulturen. De forsto at de inn-
gikk 1 en mer omfattende struktur i en sosial
ordning. Som en konsekvens av denne for-
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staelsen hadde de bevisst har gitt inn for &
forene praktiske erfaringer med teoretiske
perspektiver. Teoretisk og praktisk integrert
kunnskap utgjorde et svart viktig grunnlag
for deres videre utvikling i yrkesfunksjonen.
Disse to studentene skulle derfor ha gode
forutsetninger til a klare seg bra gjennom
videre l@reprosesser.

Selv om disse studentene enna ikke er ferdig
utdannet, utgjer deres refleksjoner et grunn-
lag for & forsta videre leereprosess i praktise-
ringen av lereryrket. Hvordan laereprosessen
i yrkesfunksjonen blir, avhenger bade av den
enkelte student selv og av undervisningskul-
turen i1 den aktuelle skoleorganisasjonen.
Studenter er pa forskjellige kompetanseniva-
er bade underveis i sitt utdanningslep og ved
sin inntreden i leereryrket. Innstilling de har
bade underveis i utdanningslepet (Lofsnas,
2010) og i videre leering i yrkesfeltet, har
stor betydning for deres lereprosesser.

For & skape utvikling i skolen, trengs innsats
i bade lererutdanning, i videre oppfelging
av den enkelte nyutdannete, s& vel som 1
utvikling av det enkelte undervisningsmilje-
et innen den skoleorganisasjonen de skal
arbeide i. Learerutdanninga er et viktig
grunnlag, men utgjer bare en oppstart pa
leeringen til yrkesfunksjonene.

Uten teoretisk refleksjon som grunnlag for
de pedagogiske valg som gjores, kan gjen-
skaping av undervisningskulturen lett fa
dominans foran nyskaping (Saljo, 2001).

Det trengs videre forskning pa den leerings-

prosessen som skjer ndr kunnskapsnivéer
mates i sosial arbeidsdeling i undervisnings-
organisasjoner, og hvilke perspektiver den
enkelte yrkesutever har pd eget kunnskaps-
grunnlag 1 den sammenheng.
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